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Resumen
Al igual que la lectura puede llevarse a cabo de manera mecánica o de manera comprensiva, la producción
y composición de un texto escrito puede realizase de una forma más o menos reflexiva. El artículo revisa los
aspectos que, a nivel potencial, hacen de la escritura un instrumento particularmente poderoso para la toma de
conciencia y la autorregulación intelectual y analiza el papel que algunos de los modelos actuales de la compo-
sición atribuyen al proceso de producción escrita como instrumento para el desarrollo y la construcción del propio
pensamiento. Tras plantear la discusión sobre el carácter intrínseco de esta función de la escritura, el artículo
concluye con una reflexión sobre el papel de la enseñanza en el aprendizaje de la escritura reflexiva y sobre la
necesidad de considerar este aprendizaje en el marco general de los aprendizajes escolares.
Palabras clave: Escritura, función epistémica, modelos del proceso de composición, enseñanza de la
composición escrita.
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Abstract
Just as reading can be undertaken in either a mechanical or a comprehensive manner, written composition
can also be undertaken in a mechanical or reflective manner. This article reviews the aspects that potentially
makes writing a particularly powerfull instrument for intellectual self-regulation and awareness. It also
analyses the role that some composition models assign to the writing process, which is viewed as an instrument
for the development and construction of personal knowledge. After analysing the intrinsic nature of this writing
function, the article concludes with a discussion on the role of instruction on reflective writing, and the need to
integrate this particular learning within the general framework of school learning. 
Keywords: Writing, epistemic function, composition process models, teaching written composi-
tion.
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Nuestra concepción actual de la escritura poco tiene que ver con la manera en
que acostumbraba a ser conceptualizada hace tan solo un par de décadas. A lo
largo de este período, desde diferentes campos disciplinares, numerosas aporta-
ciones teóricas y empíricas han propiciado que la escritura haya dejado de consi-
derarse únicamente desde una perspectiva estática, o como mero ejercicio de
transcripción del lenguaje oral. Aun a riesgo de simplificar, podemos convenir
en que algunos de los cambios más destacados en nuestra concepción de la escri-
tura tienen que ver con el carácter de la relación entre la lengua oral y la lengua
escrita, el énfasis en la naturaleza procesual de la escritura y la necesidad de con-
siderar los diversos contextos en que se producen los procesos de escritura y los
distintos tipos de textos a los que dan lugar estos procesos. 
La idea de la escritura como el producto resultante de plasmar el habla en los
correspondientes símbolos gráficos de un determinado sistema de escritura ha
sido cuestionada por numerosos autores que, desde perspectivas diversas, han
puesto de manifiesto la especificidad del lenguaje escrito frente al oral ( Ong,
1982; Olson y Torrance, 1991). Los argumentos aportados por un conjunto de
investigaciones sobre los procesos iniciales de adquisición de la lengua escrita
han tenido un papel destacado en el cambio que se ha producido en nuestra
manera de entender las relaciones entre el escrito y el oral (Ferreiro y Teberosky,
1979; Teberosky, 1992). Si estos cambios son importantes, no es menor la modi-
ficación que ha supuesto conceptualizar y analizar la escritura en tanto que pro-
ceso o conjunto de procesos, frente a la idea de la escritura como producto acaba-
do. Este cambio de perspectiva nos ha permitido comprender que el producto de
la escritura —el texto— es en cierto modo “opaco”, ya que únicamente revela de
manera indirecta el complejo proceso de elaboración que ha llevado a cabo el
escritor (los problemas que ha debido resolver, las ayudas o “andamios” de los
que se ha dotado o las alternativas que ha descartado, por ejemplo). A todo ello
cabe añadir que, tras un período marcado por una visión predominantemente
homogénea de la lengua y por un enfoque centrado en la competencia lingüísti-
ca y en el análisis de objetos lingüísticos relativamente simples, las últimas déca-
das se caracterizan por adoptar un punto de vista centrado en la competencia
comunicativa y en el análisis de objetos lingüísticos complejos y a la vez diver-
sos. En el ámbito de la lengua escrita, el énfasis en la función comunicativa y en
la variedad de contextos de uso ha propiciado la eclosión de numerosos estudios
sobre el texto y el discurso y un interés creciente por analizar su diversidad y tra-
tar de tipificar los diferentes géneros discursivos. 
Los aspectos que acabamos de mencionar se reflejan en la mayoría de los plan-
teamientos teóricos y los trabajos empíricos sobre la escritura que se han realiza-
do en los últimos años e indudablemente han tenido un impacto sustancial, no
solo en nuestra concepción de la escritura, sino también en la enseñanza de la
composición escrita (Camps, 1997). Ahora bien, pese a la indudable relevancia
de estas cuestiones, no son éstos los únicos aspectos que a lo largo de este perío-
do han despertado el interés de los investigadores. En este sentido, una revisión
de la literatura de las dos últimas décadas pone de manifiesto el interés creciente
por un conjunto de cuestiones que, bajo distintas etiquetas (escritura epistémica
o heurística, critical writing , escribir para aprender, ...) giran alrededor del papel
de la escritura en el aprendizaje o, en términos aún más generales, su papel en el
pensamiento. Pese a la diversidad de aproximaciones y enfoques que se esconden
tras estas etiquetas, todos ellos tienen en mayor o menor medida un punto de
referencia común en la denominada función epistémica de la escritura. El reco-
nocimiento de esta importante función de la escritura no es, como veremos, nin-
guna novedad. 
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LA FUNCIÓN EPISTÉMICA DE LA ESCRITURA
La escritura, como el lenguaje en general, desde la perspectiva de su uso cum-
ple como es bien sabido una doble función; por una parte, la producción de tex-
tos escritos nos permite interactuar con otras personas, comunicarnos con ellas
por mediación de dichos textos. A ello hace referencia la función comunicativa,
interpersonal o transaccional de la escritura. Por otra parte, la producción de tex-
tos escritos nos permite expresar conocimientos, ideas, sentimientos, creencias,
fantasías, y en general, representar, crear o recrear los objetos de nuestro pensa-
miento. Nos referimos a este uso de la escritura como su función representativa
o ideacional. Sin entrar en la polémica sobre si los textos escritos pueden cumplir
en ocasiones una única función o bien son necesariamente plurifuncionales
(Feldman, 1977), numerosos autores destacan que la escritura, dadas sus caracte-
rísticas formales y contextuales, constituye un instrumento óptimo para el desa-
rrollo de la función representativa del lenguaje. La distancia que la escritura esta-
blece entre el productor y el destinatario del texto y la presencia de un
“artefacto” (el texto escrito) que, a diferencia del lenguaje oral, permite la revi-
sión y la reflexión son dos de las razones mayormente invocadas para justificar el
peso de la función representativa o ideacional en el caso de la escritura (Olson,
Torrance, 1981). 
Son precisamente estos aspectos los que han dado pie a distinguir la función
epistémica o heurística de la escritura, como una función específica o posible
subfunción en el marco de la función representativa. En este sentido, la función
epistémica hace referencia al uso de la escritura como instrumento de toma de
conciencia y de autorregulación intelectual y, en último término, como instru-
mento para el desarrollo y la construcción del propio pensamiento (Emig, 1977,
Olson, 1977, Applebee, 1984). Se entiende de este modo que las producciones
escritas, y en especial los procesos que el escritor utiliza al componer un texto,
hacen posible o facilitan el aprendizaje, el desarrollo del conocimiento sobre
nosotros mismos y sobre la realidad. 
Lógicamente, la función epistémica o heurística no es una función exclusiva
de la escritura, ni siquiera una función exclusiva del lenguaje en términos gene-
rales. Tal como se ha señalado reiteradamente, otros sistemas simbólicos y otras
herramientas psicológicas de carácter social y cultural pueden cumplir asimismo
esta función actuando como instrumentos mediadores del aprendizaje y la auto-
rregulación intelectual. El matemático, el físico, el pintor, el compositor musi-
cal, el cineasta o el arquitecto utilizan distintos tipos de “lenguajes” o sistemas
simbólicos que, no sólo les permiten desarrollar su actividad, sino también
aprender y desarrollar su conocimiento en los ámbitos respectivos. Ahora bien,
parece evidente que, a excepción de determinados niveles de notación matemáti-
ca, el aprendizaje de los instrumentos mediadores que utilizan las personas que
desarrollan su actividad en estos ámbitos no es del dominio general, es decir no
está al alcance de cualquiera. No es este el caso de la lengua oral. Sin lugar a
dudas, la lengua oral es para todos nosotros el instrumento mediador más accesi-
ble para regular y tomar conciencia de lo que sabemos y pensamos y en ocasiones
para hacer avanzar nuestro conocimiento (Halliday, 1973) . Sin embargo, aun
cuando la expresión oral pueda cumplir esta función epistémica, desde numero-
sas perspectivas se ha argumentado la mayor potencialidad de la escritura en este
sentido.
¿Qué es lo que hace de la escritura un instrumento peculiar y, a juicio de algu-
nos autores, un instrumento más poderoso que el lenguaje oral para el aprendi-
zaje y la regulación de nuestro propio conocimiento? Janet Emig (1977), en un
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artículo que muchos sitúan como punto de partida de la reflexión actual en torno
a esta problemática, justifica el carácter “único” de la escritura como instrumen-
to de aprendizaje a partir del análisis de una serie de características diferenciales
que el lenguaje escrito presenta en relación al oral. El conjunto de parámetros o
dimensiones en los que se constatan diferencias entre ambos tipos de lenguaje ha
sido objeto de análisis detallados, que permiten poner de relieve algunas caracte-
rísticas formales y procesuales de la escritura particularmente relevantes en rela-
ción a la temática que nos ocupa.
En primer lugar, en lo referente a los aspectos formales, las reglas que rigen
las producciones escritas son más estrictas y constrictivas que en el caso de las
producciones orales, en especial en el ámbito lexical y sintáctico. Por una parte,
la escritura plantea un mayor nivel de exigencia en cuanto al rigor y la precisión
en el uso de los términos o palabras, tanto a nivel de su significado como a nivel
formal u ortográfico. Las imprecisiones, vaguedades, abreviaciones, dejes o acen-
tos que generalmente son consubstanciales a la lengua oral se consideran inacep-
tables en el caso del escrito. Pero posiblemente el aspecto que puede tener mayo-
res repercusiones en el contexto de nuestra discusión es el grado de rigor y
formalidad que rige la organización del texto en los distintos niveles compositi-
vos (frases, párrafos, texto, etc.). El molde “lógico” que impone la organización
sintáctica de la escritura sin duda constituye un factor fundamental en la expli-
cación de la posible función epistémica de la escritura. 
En segundo lugar, uno de los aspectos que la mayoría de los autores considera
particularmente relevante en este sentido es el que se refiere a la distancia y la
ausencia de un contexto compartido entre el productor del texto y el destinata-
rio o destinatarios del mismo (Emig, 1977). A diferencia del oral, en el caso del
lenguaje escrito el productor y el destinatario del texto por lo general llevan a
cabo su actividad en contextos físicos distanciados en el espacio y en el tiempo.
Este rasgo, que se encuentra en el origen de la propia existencia de la escritura,
conlleva la necesidad de que el escritor explicite al máximo las características del
contexto en el que tiene sentido su discurso, con el fin de evitar la posible ambi-
güedad y las consiguientes confusiones en el lector o destinatario del texto. El
enunciado oral “se ha enfriado” puede transformarse en el caso del escrito en algo
parecido a “la verdura que habíamos calentado para la cena se ha enfriado porque
Tomás tuvo que atender una larga llamada telefónica de su hermana Paulina”.
Como se ha señalado reiteradamente, uno de los problemas que afronta cualquier
escritor es el de tratar de “crear” el contexto de interpretación a través del propio
texto.
La distancia entre productor y destinatario del texto no es únicamente de tipo
espacial o temporal. Frecuentemente esta distancia es también de orden psicoló-
gico, en la medida en que no existe un contexto mental compartido o, lo que es
más importante sin duda, en la medida en que es difícil y a menudo imposible
obtener pistas que ayuden a poner de manifiesto la falta de un contexto mental
compartido. Es cierto que esta situación se produce o puede producirse también
en el discurso oral, como lo demuestran los frecuentes malentendidos entre las
personas. Sin embargo, en este caso la mayoría de las situaciones ofrecen posibi-
lidades infinitamente mayores de dar u obtener pistas (verbales y no verbales)
que indiquen la distancia mental entre locutor y receptor. En el caso del escrito,
esta posibilidad es prácticamente inexistente, y en consecuencia vuelve a ser
necesario que el escritor explicite al máximo su propio contexto mental, evitan-
do en la medida de lo posible los implícitos o supuestos, y detallando sistemáti-
camente las conexiones y relaciones que establece entre las ideas que pretende
transmitir. 
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Desde una perspectiva psicológica, debemos a Vygotski la primera reflexión
sobre esta importante característica de la escritura y sobre sus consecuencias en el
funcionamiento mental de las personas. La caracterización que lleva a cabo del
lenguaje interiorizado y el análisis de la relación entre éste y el lenguaje escrito -
que el autor soviético explica en términos del paso de un lenguaje condensado,
de carácter fundamentalmente predicativo, centrado en el sentido y personal, a
un lenguaje expandido, explícito, centrado en la sintaxis y el significado- expli-
caría el enorme potencial de la escritura como instrumento de autorregulación y
de toma de conciencia (Vygotski, 1977, 1979; John-Steiner, 1990; Camps,
1997). Como señala el propio Vygotski, el pensamiento no está formado por
unidades separadas, como el lenguaje, y para poder transmitirse, dado que la
comunicación directa entre las mentes es imposible, debe pasar primero a través
de los significados y luego a través de las palabras. Ahora bien, en el caso del
escrito, “la comunicación reposa en el significado formal de las palabras y requie-
re un número mayor de vocablos que el lenguaje oral para expresar la misma
idea. Se dirige a una persona ausente, que rara vez tiene en mente el mismo tema
que el escritor. Por lo tanto, debe explicarse en forma total; la diferenciación sin-
táctica es máxima....” (Vygotski, 1977, p. 184).
La aportación de Vygotski en este terreno no se limita a la reflexión sobre la
dinámica “condensación-expansión” que se produce en el paso del lenguaje inte-
riorizado al lenguaje escrito y en las consecuencias que comporta (necesidad de
explicitación máxima, mayor nivel de reflexión y conciencia por parte del escri-
tor). Al poner de manifiesto la distinción funcional entre diálogo y monólogo,
Vygotski señala nuevamente uno de los factores que hacen posible la función
epistémica de la escritura (Wertsch, 1988). La distinción diálogo-monólogo se
basa, entre otros aspectos, en la diferencia que suponen ambas formas en cuanto
al grado de control, implicación y responsabilidad en la construcción del discur-
so. Mientras que en el caso del diálogo el peso y la responsabilidad en el proceso
de producción es compartido por los interlocutores, en el caso del monólogo la
responsabilidad recae en un único agente, que debe tratar de sostener y regular la
actividad en solitario. Aunque en el lenguaje oral es posible distinguir formas
dialogales y monologales, el lenguaje escrito se sitúa claramente en la categoría
del monólogo. En este sentido, en tanto que supone la capacidad de elaborar una
representación de la situación de comunicación (y en especial del destinatario)
con independencia de la situación material en que se produce el texto, así como
la capacidad de planificar y llevar a cabo la producción de manera individual e
interiorizada, el escrito implica un funcionamiento psíquico de mayor compleji-
dad, entre otras cosas debido al grado de control voluntario y de conciencia que
supone (Schneuwly, 1992). La potencialidad del lenguaje escrito como instru-
mento para la propia regulación intelectual y para el aprendizaje encuentra aquí
nuevos argumentos. 
Acabamos de mencionar algunos de los aspectos que el escritor debe regular
en el proceso de producción del lenguaje escrito. A todos ellos debemos añadir
aún la autorregulación por parte del escritor del ritmo de producción, ritmo que
en general suele ser más lento en el caso de la producción oral. Vygotski argu-
menta que “la velocidad del lenguaje oral resulta desfavorable para un proceso de
formulación complicado: no da tiempo para la deliberación y elección (....) En
comparación, el monólogo es una formación compleja; la elaboración lingüística
se puede llevar a cabo con tranquilidad, conscientemente” (1977, p. 187). En
términos similares, como señala Emig (1977), Luria destacó la importancia de
que el escritor pueda desarrollar las ideas a su propio ritmo, a la vez que puede
volver hacia atrás, hacia lo ya “dicho” (escrito). De este modo, al confluir la nece-
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saria autorregulación del ritmo de la escritura, la existencia del texto ya elabora-
do y la posibilidad de distanciarnos de él y revisarlo, se materializan las condi-
ciones que hacen posible —y favorecen— un proceso lento y repetido de análisis
y síntesis de las propias ideas, en definitiva un pensamiento sostenido que facili-
ta el análisis crítico de nuestras ideas y el aprendizaje.
LOS MODELOS COGNITIVOS DE COMPOSICIÓN ESCRITA Y LA
FUNCIÓN EPISTÉMICA
El conjunto de consideraciones que acabamos de exponer justifica sobrada-
mente la función epistémica de la escritura o, al menos, la posibilidad de que los
procesos de producción de los textos escritos cumplan esta función. En este sen-
tido, cabe preguntarse hasta qué punto los modelos actuales de composición
escrita contemplan o no, y en qué medida, esta posible función de la escritura.
Sin ánimo de exhaustividad1, nos centraremos únicamente en la revisión de dos
de las aproximaciones que mayor impacto han tenido en nuestra comprensión
actual de los procesos de composición escrita: el modelo de Flower y Hayes
(1980) y los modelos de Bereiter y Scardamalia (1987). 
El punto de partida de los estudios desarrollados por Flower y Hayes resulta-
rá familiar a cualquiera que conozca la perspectiva del procesamiento humano de
la información. La escritura, desde esta perspectiva, se define como un problema
a resolver y puede analizarse desde un punto de vista psicológico en términos de
procesos de resolución de problemas (Flower y Hayes, 1981 b). En este marco, la
escritura se caracteriza a su vez como un problema “mal definido”, en el sentido
de que no existe una única vía de solución, ni una única solución posible. A dife-
rencia de otros tipos de problemas (por ejemplo la mayoría de problemas mate-
máticos), frente a una determinada tarea de escritura podemos utilizar una varie-
dad de procedimientos que a su vez pueden dar lugar a una diversidad de
productos, todos ellos aceptables en términos del problema a resolver. La resolu-
ción de un problema “mal definido” requiere pues un esfuerzo encaminado a
definir los objetivos de la tarea (la solución o resultado a obtener) y los procedi-
mientos a utilizar para alcanzar dichos objetivos (la/las vías de solución). En este
sentido, los procesos de composición escrita se contemplan como problemas
“autodefinidos”, ya que es el propio escritor quien, dentro de unos determinados
parámetros, define la tarea que se plantea resolver y decide la manera de hacerlo. 
¿Cómo lleva a cabo el escritor este proceso de resolución de problemas? Según
Flower y Hayes, el escritor pone en funcionamiento una serie de estrategias o
procedimientos heurísticos con la finalidad de delimitar el problema y tratar de
acotar las posibles vías de solución (Flower, 1981). Estos procedimientos en el
caso de la composición escrita remiten a tres grandes tipos de actividades que
conforman el proceso de producción textual —planificar, textualizar y revisar—.
Estas actividades se presentan de manera recursiva a lo largo del proceso de com-
posición del texto y son controladas por un “monitor” que dirige y determina el
momento y el orden en que conviene activarlas. Las operaciones de planificación,
textualización y revisión definen uno de los componentes básicos del modelo —el
proceso de escribir—, con el que se encuentran relacionados otros dos compo-
nentes: la memoria a largo plazo y el contexto de producción. La memoria a largo
plazo incluye el conjunto de conocimientos que el escritor tiene sobre el tema del
texto, sobre los diferentes tipos de texto que puede producir, así como su repre-
sentación de los destinatarios del texto. Por su parte, el contexto de producción
se halla configurado por dos elementos; los aspectos que definen y caracterizan la
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tarea de composición (el/los receptores, el tema, las intenciones del escritor) y el
propio texto, a medida que éste va produciéndose.
En el marco de este modelo y en un interesante artículo, Flower y Hayes
(1981a) se plantean de manera directa la problemática que nos ocupa y analizan
los aspectos de los procesos de escritura que se relacionan con la producción de
nuevas ideas. Partiendo del análisis de las limitaciones y errores a los que condu-
ce la metáfora del “descubrimiento”, los autores argumentan que el punto esen-
cial del proceso se sitúa en la definición del problema retórico que el escritor se
plantea e intenta resolver mediante la composición del texto. El problema retó-
rico no “existe” fuera del escritor, no es un mero dato externo que se encuentra
ahí para ser descubierto, sino que se trata de una construcción que el propio
escritor elabora en el acto de componer. En este contexto, el análisis de determi-
nados elementos de la situación retórica, en especial el destinatario y el tema del
texto, constituiria el punto de partida en el que se apoya el escritor para construir
una representación mental del problema que deberá resolver mediante el proce-
so de escritura.
La construcción del problema retórico, en tanto que propósito o intención
que guía la producción del texto, determina la planificación que lleva a cabo el
escritor y se concreta en distintos subprocesos: generar o buscar ideas en la
memoria a largo plazo, organizar estas ideas y concretar y formular los objetivos
del texto. La posibilidad de generar nuevas ideas, y en último término la función
epistémica de la escritura, según Flower y Hayes estaría estrechamente relacio-
nada con la construcción del problema retórico y con las operaciones vinculadas
a la planificación textual. En este sentido, los autores atribuyen un papel espe-
cialmente relevante a las operaciones que el escritor lleva a cabo al tratar de orga-
nizar sus ideas y a las estrategias que pone en marcha para conseguir sus objeti-
vos, tanto los que se refieren al lector, como los vinculados a conseguir que el
texto vehicule un significado coherente. A juicio de los autores, un “buen” escri-
tor se caracteriza, entre otras cosas, por elaborar una compleja red de objetivos
para incidir sobre el lector, y por plantearse un conjunto de retos que, en el
intento de construir una red coherente de ideas, pueden conducirle a “formar
nuevos conceptos, y hasta quizá a reestructurar su antiguo conocimiento sobre el
tema” (op. cit. , p. 28.).
Las críticas de que ha sido objeto el modelo de Flower y Hayes son sobrada-
mente conocidas, en especial las que señalan que, a pesar de postular el carácter
recursivo de las operaciones implicadas en la composición, el modelo conserva
aun cierto “aire” secuencial y denota una concepción excesivamente lineal del
proceso (Camps, 1990). A efectos de la problemática que nos ocupa, esta lineali-
dad conduce de manera más o menos implícita a la idea de que la generación de
nuevas ideas o la reorganización de las ideas previas se producen básicamente en
los momentos iniciales y en el contexto de la planificación del texto. Esta lectu-
ra se ve reforzada al considerar la manera excesivamente simple en que se con-
ceptualizan las relaciones entre la memoria a largo plazo y el proceso de escritu-
ra o la falta de concreción del modelo respecto a las operaciones implicadas en la
propia textualización. Por último, otra de las limitaciones importantes del
modelo es, a nuestro juicio, la de postular un único tipo de proceso de composi-
ción posible, el que llevan a cabo los “buenos” escritores que componen “buenos”
textos. En este contexto, los “malos” escritores o los escritores mediocres a dife-
rencia de los anteriores llevarían a cabo el mismo tipo de proceso, aunque de
manera parcial e incompleta. Las diferencias entre “buenos” y “malos” escritores
se analizan en términos de aspectos del problema retórico que unos consideran y
otros no, o bien en términos de operaciones que unos llevan a cabo y otros no. 
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A pesar de sostener esta idea, son los propios Flower y Hayes (1981b) quienes
en uno de sus trabajos concluyen que, aun cuando su modelo permite hipoteti-
zar la dificultad de llevar cabo el proceso de composición escrita sin un elevado
nivel de planificación, esta hipótesis no siempre se cumple. En determinados
casos, algunos escritores parecen componer sin dificultad utilizando un plan apa-
rentemente simple: escribir lo que les pasa por la cabeza y en el orden en que les
pasa por la cabeza. Los trabajos desarrollados por Bereiter y Scardamalia permi-
ten constatar que este plan aparentemente simple y el proceso de escritura a que
da lugar no es algo raro o excepcional. Numerosos escritores utilizan este tipo de
plan y este tipo de proceso, al que los autores denominan “decir el conocimien-
to”. Por su parte, algunos escritores en determinadas situaciones parecen utilizar
otro tipo de proceso, al que Bereiter y Scardamalia se refieren como el proceso de
“transformar el conocimiento”.
Según Scardamalia y Bereiter (1985a), ambos tipos de procesos a grandes ras-
gos pueden ejemplificarse a través de los procesos que las personas llevamos a
cabo para resolver problemas habituales en nuestra vida cotidiana. Supongamos,
por ejemplo, que se trata de comprar un regalo para un amigo que celebra su
cumpleaños. En términos generales, podemos llegar a distinguir dos grandes
tipos de actuaciones. Algunas personas, a partir de este objetivo global, proceden
a valorar progresivamente diversas alternativas y a rechazarlas por diversos moti-
vos, proceso mediante el cual llegan a definir de manera más precisa su objetivo
(el tipo concreto de regalo) y desarrollan un plan para alcanzarlo. Otras personas,
partiendo del mismo objetivo global, salen a la calle en busca de un regalo y
deambulan por el centro comercial más próximo sin una idea precisa hasta dar
con algo que consideran adecuado. Partir de unos objetivos precisos y de un plan
desarrollado para conseguirlos no asegura, a juicio de los autores, la necesaria
bondad del producto (el regalo, en este caso). El regalo adquirido mediante el
segundo tipo de procedimiento en ocasiones también es adecuado, por mucho
que eso desespere a las personas que proceden según el primer tipo de procedi-
miento. 
Los modelos de “transformar el conocimiento” y “decir el conocimiento” en
líneas generales responden a las dos lógicas o estrategias que acabamos de
comentar (Scardamalia y Bereiter, 1992) . El modelo de “decir el conocimiento”
explica cómo es posible llegar a producir textos coherentes sin un plan previo,
partiendo de una representación inicial de la tarea que comporta dos dimensio-
nes, el tema sobre el que se ha de escribir y el tipo de género que se adecúa a la
tarea. Sobre esta base el escritor construye unos “identificadores”, a nivel concep-
tual y/o discursivo, que utiliza como estímulos para buscar en la memoria algún
elemento que sea pertinente en relación a la tarea asignada y que le permita
empezar a elaborar el texto. Una vez encontrado este elemento, el escritor pro-
duce una primera “porción” de texto, que utiliza para generar nuevos identifica-
dores de tópico y de género y reiniciar de este modo la búsqueda en memoria de
un nuevo contenido. Este proceso se produce una y otra vez, hasta que el escritor
ya no es capaz de encontrar más ideas, o simplemente decide dar por finalizado
el texto.
Esta manera de proceder, en principio, no es incompatible con la producción
de un texto formalmente correcto y coherente, aunque en este caso lógicamente
la posibilidad de producir un texto de estas características reposa en gran medi-
da en el grado de articulación y coherencia de los conocimientos conceptuales y
discursivos de los que ya dispone el escritor. En opinión de Bereiter y Scardama-
lia, la cuestión no estriba únicamente en si el proceso “pensar-decir-pensar-
decir....” permite generar un texto adecuado o no, sino en la incidencia que este
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tipo de proceso tiene en el funcionamiento mental del escritor. Claramente,
mediante el modelo de “decir el conocimiento” el escritor se limita a reproducir
el conocimiento que ya posee, aquél que ya es capaz de utilizar y, en este sentido,
la composición escrita no supone un reto o una ayuda para elaborar y hacer avan-
zar sus conocimientos. Esta posible función de la escritura requiere un proceso de
composición diferente, un proceso que los autores explican mediante el modelo
de “transformar el conocimiento”2. 
El punto de partida del escritor es similar al del modelo anterior -la represen-
tación mental de la tarea a realizar- pero en este caso, a partir de esta representa-
ción, el escritor realiza un análisis de la tarea y trata de dotarse de unos objetivos
concretos para componer el texto. En este sentido, el modelo de “transformar el
conocimiento” destaca la importancia de “problematizar” la escritura y de esta-
blecer unos objetivos precisos, al igual que ocurría en el modelo de Flower y
Hayes. Sin embargo, a diferencia de aquel, el modelo de Bereiter y Scardamalia
plantea de forma más clara el proceso específico que hace posible que la escritu-
ra cumpla una función epistémica.
El modelo de “transformar el conocimiento” postula que a medida que el
escritor analiza el problema y establece unos objetivos concretos se generan dos
“espacio-problema”, el espacio problema de contenido (el qué decir) y el espacio
problema retórico (con qué intención y cómo decirlo). En estos espacios se pro-
ducen respectivamente las operaciones que modifican el conocimiento del escri-
tor y las que modifican el texto y los propios objetivos del escritor, modificacio-
nes que son posibles gracias al proceso dialéctico que tiene lugar entre ambos
espacios a lo largo de la composición. En términos de Scardamalia y Bereiter
(1985b), este proceso dialéctico supone la traducción de los problemas del espa-
cio retórico al espacio del contenido y a la inversa. En otras palabras, el proceso
dialéctico surge cuando la solución a los problemas retóricos que se plantean al
escritor dan lugar a un cambio en sus conocimientos (p. ej., el problema para ele-
gir un término adecuado lleva al escritor a considerar los diversos matices de un
concepto y a ampliar su comprensión del mismo) y cuando el escritor percibe
que un cambio en sus conocimientos genera en el espacio retórico un problema
significativo que debe intentar resolver (p. ej., al darse cuenta de que un argu-
mento está estrechamente relacionado con otro, el escritor reconsidera la estruc-
tura global del apartado). 
Parece obvio señalar que el modelo de “transformar el conocimiento” es un
modelo explícito sobre el carácter epistémico de la escritura, en la medida en que
ésta no se entiende meramente como un producto del pensamiento sino como
una parte integral del mismo. En este sentido, el modelo propuesto por Bereiter
y Scardamalia supone, a nuestro juicio, un cambio sustancial en relación a mode-
los anteriores. Si bien es cierto que algunos de los elementos del modelo se
encuentran ya de manera más o menos implícita en el modelo de Flower y
Hayes, la definición del doble “espacio problema” que a nivel psicológico gene-
ra el escritor y su caracterización en términos de espacios de “cambio” permite
superar la conceptualización, hasta cierto punto estática, del papel que juegan la
memoria a largo plazo o el contexto de producción en el modelo de Flower y
Hayes. Por otra parte, la propuesta de Bereiter y Scardamalia, al destacar la inte-
rrelación y el proceso dialéctico que se desencadena entre ambos espacios, permi-
te explicar con mayor claridad el carácter recursivo de las distintas operaciones
que el escritor lleva a cabo a lo largo del proceso y las complejas relaciones que se
establecen entre los objetivos del escritor y el producto que resulta de la textua-
lización.
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El potencial del modelo propuesto por Bereiter y Scardamalia apunta más allá
de los aspectos que acabamos de mencionar. El modelo de “transformar el cono-
cimiento” supone un cambio importante en la medida en que pone de manifies-
to que esta manera de escribir hace posible que el escritor, no sólo aprenda o
modifique sus conocimientos respecto al tema o contenido sobre el que escribe,
sino que también le permite mejorar sus conocimientos discursivos. En otras
palabras, el escritor que utiliza esta estrategia de escritura, no sólo aprende acer-
ca de lo que escribe, sino que también aprende a escribir. Como señala acertada-
mente Boscolo (1995), lo que caracteriza a un experto en cualquier ámbito es
que “no sólo resuelve un problema, sino que también aprende de la solución”. El
escritor que maneja el modelo de “transformar el conocimiento” utiliza su cono-
cimiento del contenido y su conocimiento discursivo para producir el texto,
pero, a su vez, la escritura que produce influye en sus conocimientos, tanto con-
ceptuales como discursivos. 
LA FUNCIÓN EPISTÉMICA DE LA ESCRITURA: ¿UNA FUNCIÓN
INTRÍNSECA?
Las ventajas que supone el escribir mediante el proceso de “transformar el
conocimiento” son a todas luces evidentes. Y sin embargo, como demuestran
Bereiter y Scardamalia, no todos los escritores parecen capaces de utilizar este
proceso; los datos que obtienen en sus investigaciones suponen un claro argu-
mento contra las posiciones que defienden, implícita o explícitamente, el carác-
ter intrínseco de la función epistémica de la escritura. Los argumentos que se
esgrimen desde estas posiciones son bien conocidos. La producción de un texto
escrito supondría un proceso en el que el escritor establece un diálogo mental
con el posible destinatario del texto. En este sentido, del mismo modo en que la
conversación con otras personas, en el caso de que se trate de un verdadero diálo-
go y no de un monólogo, permite que contrastemos nuestros puntos de vista y es
capaz de provocar un cambio en nuestra manera de percibir las cosas, la escritu-
ra genera un diálogo interiorizado entre el escritor y un supuesto lector que pro-
duce idénticas consecuencias. Al adoptar sucesivamente ambos papeles, el escri-
tor contrasta mentalmente sus ideas con el supuesto lector y este proceso le
ayuda a matizar y modificar su punto de vista. 
Desde esta perspectiva se asume, pues, que la función epistémica constituye
una función intrínseca de la escritura, una consecuencia natural e inevitable del
propio proceso de composición. Como en el caso de cualquier otra función, que
la escritura cumpla o no una función epistémica, en último término dependerá
del grado de competencia del escritor. Los escritores competentes son siempre
por definición escritores “epistémicos”. Buena parte de los modelos del proceso
de escritura, al tratar de explicar los procesos que llevan a cabo los escritores
competentes, acaban adoptando esta posición de manera explícita o implícita.
Sin embargo, como señalan Bereiter y Scardamalia, la sugerente e intuitiva idea
del diálogo interno no encuentra corroboración en los datos que proporcionan los
protocolos de pensamiento en voz alta de los escritores expertos. El proceso que
parecen desarrollar estos escritores resulta más parecido a un protocolo de resolu-
ción de problemas, a un monólogo o un soliloquio que el escritor sostiene consi-
go mismo y a la luz de su propio producto, que a un diálogo mental con un hipo-
tético lector (Scardamalia, Bereiter, 1985b). 
En cualquier caso, los trabajos de Bereiter y Scardamalia ponen de manifiesto
que la función epistémica de la escritura es un objetivo a alcanzar y a desarrollar,
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más que una consecuencia inherente al mero hecho de ser capaz de escribir con
un cierto nivel de competencia. La evidencia de que es posible llegar a producir
textos escritos relativamente complejos y aceptables a nivel formal mediante un
proceso lineal y no reflexivo ( “decir el conocimiento”) parece un claro argumen-
to en favor de sus posiciones. En este sentido, como sostiene Boscolo (1995),
parece necesario distinguir cuanto menos dos aspectos en la definición de exper-
to en escritura, aspectos que en general tienden a confundirse y superponerse.
Por una parte, desde el análisis de la escritura como una actividad cognitiva
compleja guiada fundamentalmente por una función comunicativa, el escritor
experto es un escritor estratégico, sensible a la audiencia, que planifica y organi-
za su producción de manera razonada y coherente, y que la revisa cuidadosamen-
te. Por otra parte, desde la perspectiva de la escritura como instrumento de
aprendizaje, el escritor competente es aquél que es capaz de escribir un texto
para sí mismo o para otros y transformar su conocimiento al hacerlo. A pesar de
que los dos niveles de competencia suelen estar en general íntimamente conecta-
dos, no parece conveniente confundirlos. 
La relación que existe entre ambos aspectos, sin duda, es compleja. Hasta cier-
to punto parece lógico hipotetizar que para ser capaz de escribir de manera refle-
xiva y aprender a través de la escritura, el escritor debe ser medianamente com-
petente, es decir, debe poseer un conjunto de conocimientos discursivos
suficientes para crear el espacio del problema retórico y trabajar en él. Escribir
reflexivamente presupone pues un cierto nivel de dominio de las habilidades que
se requieren para sostener el proceso de composición mismo. Esto explicaría por-
qué la escritura para un gran número de personas es más bien un obstáculo que
una ayuda para pensar. Pero la escritura reflexiva parece requerir algo más que un
dominio suficiente de las estrategias de composición. Como han sugerido algu-
nos autores (Applebee, 1984, Langer, 1984), la posibilidad de escribir reflexiva-
mente también está relacionada con el nivel de conocimientos que el escritor
tiene sobre el contenido o tema del texto. En este sentido, los datos de que dis-
ponemos indican que, salvo raras excepciones, el escritor que se enfrenta a la
tarea de escribir sobre una temática de la que tiene un conocimiento escaso o
muy impreciso acaba por adoptar una estrategia del “decir” lo poco que sabe. Al
igual que en el caso del conocimiento discursivo, la posibilidad de que el escritor
llegue a crear un espacio problema relativo al contenido y pueda operar en él
parece depender de la cantidad y el nivel de organización de los conocimientos
de que dispone en relación al tópico o tema sobre el que trata de escribir. Proba-
blemente no son éstos los únicos aspectos del “estado inicial” del escritor que
determinan la posibilidad de llevar a cabo un proceso de escritura reflexiva. La
capacidad (y la intención) de reflexionar y cuestionar los propios conocimientos,
la habilidad de identificar los aspectos confusos y contradictorios en el texto, la
capacidad de leer de manera estratégica y de releerse a uno mismo con la cruel-
dad de un enemigo despiadado, son sólo algunos ejemplos de otras capacidades
que parece requerir una escritura reflexiva. 
Los aspectos que acabamos de comentar refuerzan una de las ideas fundamen-
tales y, a nuestro juicio, más heurísticas de los planteamientos de Bereiter y Scar-
damalia, la existencia de procesos y estrategias cualitativamente distintas a la
hora de componer un texto escrito, es decir, la existencia de diferentes maneras
de escribir. Estableciendo un paralelismo con el ámbito de la lectura, en el que es
habitual la distinción entre lectura mecánica y lectura comprensiva, en el caso de
la escritura parece necesario considerar también la distinción entre una escritura
mecánica y una escritura reflexiva. Al igual que en el caso de la lectura, los meca-
nismos y las estrategias implicadas en ambos tipos de escritura no son los mis-
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mos pero, sobre todo, la diferencia fundamental reside en el impacto que una y
otra tienen en el psiquismo de la persona.
¿SE PUEDE APRENDER Y SE PUEDE ENSEÑAR A ESCRIBIR
REFLEXIVAMENTE? 
La evidencia demuestra que, mientras que algunas personas únicamente con-
siguen llegar a escribir de una manera mecánica, otras llegan a escribir de mane-
ra reflexiva (evidentemente no en todo momento, ni en cualquier situación).
Bereiter y Scardamalia han insistido una y otra vez en que los dos modelos que
plantean no deben entenderse como dos niveles o dos estadios en el desarrollo de
la competencia escrita. La estrategia de “decir el conocimiento” no puede consi-
derarse como una fase de este desarrollo que necesariamente desemboca en la
estrategia de “transformar el conocimiento”. Ahora bien, si el paso de una estra-
tegia a otra no puede interpretarse como el resultado de una maduración, como
un proceso de crecimiento, ¿cómo se pasa de la una a la otra? Las respuestas en
este sentido no son excesivamente claras y los propios autores llegan a sugerir
que existen diferencias importantes entre las personas ya desde un inicio (Scarda-
malia y Bereiter, 1992). Existan o no estas diferencias, parece lógico suponer que
si la mera experiencia o la mera práctica de la composición escrita no es suficien-
te, ya que, si así fuera, todos los escritores llegarían antes o después a escribir
reflexivamente, son los distintos tipos de procesos de aprendizaje de la escritura
los responsables del cambio de una a otra estrategia.
Dado que estos procesos de aprendizaje en la mayoría de las culturas tienen
lugar fundamentalmente en el contexto escolar, tiene sentido preguntarse sobre
el posible papel de la enseñanza en el aprendizaje de la escritura reflexiva. Nue-
vamente aquí las respuestas no son excesivamente claras, pese a existir una diver-
sidad de propuestas más o menos específicas sobre la manera de llevar a cabo la
enseñanza de la escritura reflexiva. Algunas de ellas se basan, explícita o implíci-
tamente, en la teoría del diálogo interiorizado escritor-lector y en la presuposi-
ción del carácter inherente de la función epistémica de la escritura. Es el caso de
los denominados métodos heurísticos de descubrimiento (Young, 1981, Britton,
1983) o de las propuestas didácticas basadas en la escritura de diarios (Dialogue
Journal) como instrumento para la comunicación y el aprendizaje (Staton, 1988).
Una característica común de este bloque de propuestas es el trabajo en el espacio
del contenido y el foco en el significado como aspecto prioritario para ayudar a
promover la escritura reflexiva (Cassany, 1997). Por su parte, Bereiter y Scarda-
malia desarrollan un conjunto de propuestas dirigidas fundamentalmente a pro-
mover los procesos de reflexión y la concreción de los objetivos del escritor,
mediante un proceso que los autores caracterizan en términos de monólogo
“asistido”. Las técnicas de facilitación procedural se presentan en este sentido
como un conjunto de instrumentos que pueden ayudar al alumno a aprender a
gestionar la tarea y, en especial, a autorregular el proceso dialéctico que define la
escritura reflexiva (Scardamalia, Bereiter y Steinbach, 1984; Bereiter y Scarda-
malia, 1987). A estas propuestas de enseñanza de la escritura reflexiva hay que
añadir aún otros planteamientos de carácter más genérico, como los relativos a la
escritura a través del curriculum (Writing across the curriculum ), en los que la ense-
ñanza de la escritura reflexiva se plantea de manera más o menos implícita o
explícita (Griffin, 1982; Young y Fullwiler, 1986; McLeod y Soven, 1992). 
Pese al avance que indiscutiblemente supone este conjunto de propuestas
sobre la enseñanza y el aprendizaje de la escritura reflexiva, continúan subsis-
76
tiendo numerosos interrogantes y algunos problemas fundamentales. Interro-
gantes y problemas que, a nuestro juicio, en buena parte tienen que ver con la
escasa articulación de estas propuestas en marcos explicativos más amplios de los
propios procesos de enseñanza y aprendizaje escolar. La mayoría de los plantea-
mientos instruccionales que acabamos de mencionar parecen plantearse la ense-
ñanza y el aprendizaje de la estrategias de escritura reflexiva como un objetivo en
sí mismo, como una habilidad o un conjunto de procedimientos que el alumno
debe aprender para poder aplicarlos posteriormente a una variada gama de situa-
ciones y contenidos. Sin negar la importancia de la enseñanza y el aprendizaje de
estas estrategias, estas aproximaciones parecen olvidar que los procesos de escri-
tura reflexiva tienen sentido en un contexto educativo en el que se enfatiza el
carácter constructivo del aprendizaje del alumno, el papel activo del alumno en
la construcción del conocimiento. No parece muy congruente plantear la ense-
ñanza de la escritura reflexiva en un contexto educativo en el que se prioriza un
aprendizaje de caracter mecánico y reproductivo, en un contexto en el que se eva-
lúa fundamentalmente la corrección del producto y la precisión de la respuesta
antes que el carácter reflexivo del proceso que lleva a cabo el alumno. No olvide-
mos que es el alumno quien en último término define la tarea a la que se enfren-
ta y los datos demuestran de manera elocuente que los alumnos son particular-
mente sensibles a este tipo de incongruencias (Marshall, 1984). Como señala
acertadamente Boscolo, “critical writing should be a style of teaching-learning”
(1995, p. 359).
El análisis de los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje de la escritura
y de las tareas que habitualmente llevan a cabo los alumnos en este ámbito no
permite ser excesivamente optimistas (Applebee, 1982). Salvo honrosas excep-
ciones, las tareas de escritura que los alumnos deben resolver son tareas relativa-
mente simples y mecánicas, que requieren poca composición y en las que se valo-
ra casi exclusivamente la corrección formal (área de lengua) o la corrección de la
respuesta (otras áreas curriculares). Esta situación pone en evidencia la importan-
cia de no confundir o identificar la escritura que se produce en el contexto esco-
lar y la escritura reflexiva. Como se demuestra reiteradamente, las características
de la escritura “para aprender” que el alumno produce en el contexto académico
a menudo poco tienen que ver con las características de la escritura reflexiva
(Castelló, 1997). Aunque es cierto que determinados contextos y situaciones o
determinados géneros discursivos pueden favorecer una escritura de carácter
reflexivo, este tipo de escritura no está necesaria ni exclusivamente vinculado a
determinados tipos de texto o determinadas situaciones de escritura. Como seña-
la acertadamente Camps, más importante que el tipo de texto o la situación es
que la tarea de escritura a la que se enfrente el alumno constituya “un problema
de tensión entre lo que se quiere decir y la situación de comunicación” (1990, p.
16), un tipo de tarea en la que el alumno tenga que manipular, contrastar y refle-
xionar sobre sus conocimientos, más que meramente “decirlos”. 
Concebir el aprendizaje como un proceso de carácter constructivo que debe
llevar a cabo el alumno implica concebir la enseñanza en términos de ayuda con-
tingente y ajustada a dicho proceso constructivo. La ayuda que necesariamente
debe brindar el profesor puede adoptar sin duda formas diversas. Sin embargo,
en el caso de la enseñanza de la escritura reflexiva, como en el caso de la enseñan-
za de otros contenidos procedimentales de carácter heurístico, las estrategias más
adecuadas parecen ser aquellas que, de un modo u otro, implican mostrar el pro-
pio procedimiento en acción, es decir mostrar “modelos explícitos de competen-
cia madura” (Scardamalia y Bereiter, 1992). En este sentido, desde numerosas
perspectivas se ha señalado la pertinencia para la enseñanza de la escritura refle-
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xiva de estrategias como el moldeado o el andamiaje, o de los modelos de ense-
ñanza recíproca o de participación guiada. Sin entrar a valorar estas propuestas,
no podemos dejar de mencionar una dificultad que, en nuestra opinión, puede
condicionar la puesta en práctica de estas estrategias. El hecho de que todas ellas
implican o presuponen que el profesor es un escritor experto y reflexivo, capaz de
explicitar y mostrar las competencias que se encuentran implicadas en una escri-
tura de carácter reflexivo y de ayudar a los alumnos a adquirirlas.
Los interrogantes y problemas que plantea la enseñanza y el aprendizaje de la
escritura reflexiva en el contexto escolar continúan siendo numerosos. Además
de los ya mencionados, podríamos añadir aún los que se relacionan con la posibi-
lidad de que el alumno atribuya un sentido personal a la escritura reflexiva o los
que se derivan de la necesidad de considerar de manera simultánea y relacionada
la enseñanza de los aspectos relativos al contenido y los aspectos relativos al dis-
curso, por poner sólo algunos ejemplos. Ante esta situación cabe cuestionarse
sobre la conveniencia de insistir en la necesidad de enseñar a escribir reflexiva-
mente. Argumentos no faltan; la enseñanza de la lengua oral y escrita plantea ya
suficientes problemas, numerosos alumnos experimentan dificultades para
aprender aspectos mucho más simples y funcionales, posiblemente sólo unos
pocos van a tener que utilizar una habilidad tan compleja en el ámbito laboral o
profesional, .... Frente a tales argumentos, valga recordar la anécdota de un jefe
militar que contrató a un instructor para enseñar a leer a la tropa y enseñar a
escribir a sus oficiales. La escritura, y en especial la escritura reflexiva, significa
poder. Tratar de conseguir que los alumnos se hagan con él nos parece un objeti-
vo irrenunciable de la escolarización. La escritura reflexiva es uno de los los ins-
trumentos más potentes que les podemos transmitir para ayudarles a aprender y
para que sean capaces de seguir aprendiendo a lo largo de su vida. 
Notas
1 El lector interesado puede consultar, entre otros, los trabajos de Cassany (1989) y Camps (1990).
2 Los dos modelos no están totalmente desligados uno de otro. De hecho, como señalan los autores, el modelo
“transfomar el conocimiento” contempla el modelo “decir el conocimiento” como un subproceso que en este
caso se incardina en un proceso global de solución de problemas.
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Extended Summary
A review of the literature on writing in recent years reveals a growing interest
in a series of questions related to the epistemic function of writing. That is to
say, its role as an instrument of awareness and intellectual self-regulation, and,
subsequently, as an instrument for the development and construction of perso-
nal thought.
Within this context, the article first tries to summarize the aspects which,
from different points of view, several authors have highlighted with the aim of
explaining the potential nature of writing as an instrument for thought and
learning. It focuses on a) its formal aspects; b) the absence of a shared context
between writer and reader, and its consequences; and c) the degree of control and
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awareness that the written composition process involves. Secondly, the article
reviews some composition process models with the aim of analysing the extent
to which these models explain the epistemic function of writing. In this sense,
the analysis shows the relevance of Bereiter and Scardamalia’s model, both due
to an intrinsic interest in these models and to their essential proposal of distin-
guishing different composition processes. In contrast to some models which
have had major repercussions in the field of written composition —especially
Flower and Hayes’ models— Bereiter and Scardamalia’s work allow for the pos-
sibility of developing composition processes through using different strategies,
essentially with respect to its impact on the writer’s cognitive structure.
By adopting this perspective, a clear stance in the open discussion on the
intrinsic nature of the epistemic function of writing is taken. Bereiter and Scar-
damalia’s work contributes substantial arguments to the idea that epistemic
function is not an inherent function of written composition processes and that,
as a result, it is necessary —or at least convenient— to implement systematic
instructional processes that help pupils to learn this function of written langua-
ge. From this point of view, the article finally proposes the need to consider lear-
ning this function and this type of writing within the general framework of lear-
ning processes that are undertaken throughout schooling, rather than as an
objective in itself. In this sense, the paper highlights the coherence and close
relationship between a constructivist conception of school instruction and lear-
ning to write in a reflective way .
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